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  Het doel van het bewegingsonderwijs is om duurzaam beweeggedrag bij leerlingen te 
stimuleren. Dit is met name van belang bij vmbo-leerlingen, omdat zij het minst bewegen van alle 12- 
tot 17-jarigen. Autonome motivatie is een belangrijke factor in het voorspellen van beweeggedrag. Dit 
kan bewerkstelligd worden door leerlingen autonomie te bieden, maar te veel autonomie kan leiden tot 
nadelige effecten. Het doel van deze studie is om te onderzoeken welke mate van autonomie tot 
optimale motivatie en motorische leerwinst leidt bij leerlingen die een basis-  of kaderberoepsgerichte 
leerweg volgen.  
  Aan dit onderzoek hebben 150 eerste- en tweedejaars leerlingen van het IJsselcollege in 
Capelle aan den IJssel deelgenomen. De steekproef bestond uit  63 % jongens en 37 % meisjes tussen 
de 12 en 15 jaar (gemiddelde leeftijd = 13,6  jaar). De leerlingen zijn over vier condities verdeeld, in 
volgorde van weinig naar meer autonomie waren dit conditie 1, 2, 3 en 4. Er werd verwacht dat 
conditie 3 tot de meeste motivatie en leerwinst leidt, omdat leerlingen in deze conditie genoeg, maar 
niet te veel autonomie werd geboden.    
  De hypotheses zijn onderzocht met een experiment waarbij het verschil in motivatie en 
leerwinst tussen de condities werd gemeten. Autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-
motivatie zijn gemeten met de Behavioral Regulations in Physical Education vragenlijst. Leerwinst 
werd gemeten door middel van observaties.  
  Er is geen significant effect gevonden voor de mate van autonomie op autonome motivatie, 
verplichtende motivatie en a-motivatie, maar wel voor de mate van autonomie op leerwinst. 
Leerlingen in condities 2, 3 en 4 hebben significant meer motorische leerwinst behaald dan leerlingen 
in conditie 1. Leerlingen in conditie 3 en 4 hebben vervolgens significant meer leerwinst behaald dan 
leerlingen in conditie 2. Er is geen significant verschil gevonden in leerwinst tussen leerlingen in 
conditie 3 en 4.  
 In dit onderzoek kan niet worden aangetoond dat autonomie een bevorderend effect heeft op  
motivatie, maar wel op leerwinst. Het bieden van autonomie bij het bepalen van het 
bewegingsarrangement blijkt een bevorderende invloed te hebben op de leerresultaten, evenals het 
bieden van autonomie bij het monitoren en evalueren van de bewegingsuitvoeringen. Met name 
motorisch sterke leerlingen blijken gebaat te zijn bij de geboden autonomie. Daarnaast is er in dit 
onderzoek aangetoond dat leerlingen uitstekend in staat zijn om hun eigen bewegingsprestatie te 
beoordelen, mits zij hierin worden ondersteund door middel van videofeedback in combinatie met 
video-instructie. Ook zijn er in dit onderzoek sterke aanwijzingen dat deze digitale leermiddelen het 
zelfregulerend leren ondersteunen. Dit onderzoek leidt daarmee tot nieuwe kennis over deze doelgroep 
in relatie tot het bewegingsonderwijs en tot praktische inzichten om het bewegingsonderwijs beter af 




1.1 Probleemschets en doel van het onderzoek  
Overgewicht en diabetes komen steeds vaker voor bij kinderen en jongeren. Een belangrijke oorzaak 
hiervan is dat de jeugd steeds minder beweegt (Ness, e.a. 2007). Opleidingsniveau is een belangrijke 
voorspeller in het beweeggedrag van mensen. Laagopgeleide mensen bewegen minder dan 
hoogopgeleide mensen (Pullus, Breedveld, van den Dool, 2015; Tiessen-Raaphorst & van den Dool, 
2015). Van alle 12 tot 17-jarigen, bewegen de leerlingen op het vmbo het minst (De Looze e.a., 2013). 
Het is dus noodzakelijk om deze doelgroep meer aan het bewegen te krijgen.  
  Het bewegingsonderwijs is een belangrijk middel om dit probleem te bestrijden. Het doel van 
het bewegingsonderwijs is om duurzaam beweeggedrag te stimuleren bij leerlingen (Fairclough, 
Stratton, & Baldwin, 2002). Stegeman (2000) formuleert de algemene vakdoelstelling als volgt: 'het 
bewegingsonderwijs is erop gericht de leerlingen bekwaam te maken voor zelfstandige, verantwoorde, 
perspectiefrijke en blijvende deelname aan de bewegingscultuur' (p.159). 
  Motivatie is essentieel voor het realiseren van een actieve leefstijl (Cox, Smith & Williams, 
2008; Hearens, Kirk, Cardon, De Bourdeaudhuij & VanSteenkiste, 2010; Taylor, Ntoumanis, 
Standage & Spray, 2010). De Zelf Determinatie Theorie (ZDT) stelt dat motivatie van een persoon in 
meer of mindere mate zelfbepaald (oftewel zelf-gedetermineerd) kan zijn (Deci & Ryan, 2000; Ryan 
& Deci,2000). Leerlingen die in hoge mate zelfbepaald gemotiveerd zijn om te bewegen, zijn actiever 
in de bewegingslessen (Lonsdale, Sabiston, Raedeke, Ha, & Sum, 2009) en in hun vrije tijd (Cox, e.a., 
2008; Hagger, Chatzisarantis, Barkoukis, Wang & Baranowski, 2003; Hearens e.a., 2010; Ntoumanis, 
2005; Taylor e.a., 2010).  
  Een belangrijke factor om leerlingen te motiveren voor de bewegingslessen is door hen 
autonomie te bieden (Hearens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens & van Petegem, 2015). Leerlingen 
krijgen hierbij de ruimte om (deels) hun eigen leerproces te sturen. Volgens de ZDT is autonomie één 
van de drie psychologische basisbehoefte die mensen hebben (Deci & Ryan, 2000). De andere twee 
zijn verbondenheid en gevoel van competentie. Vervulling van deze drie basisbehoeften leidt tot zelf-
bepaalde motivatie, psychische groei en welzijn. 
  Uit een enquête onder 1019 middelbare scholieren blijkt dat er in de bewegingslessen minder 
tegemoet wordt gekomen aan de autonomiebehoeften van leerlingen dan aan de competentiebehoeften 
en de behoeften aan verbondenheid (van Ekdom & van Mossel; 2014). Ook blijkt dat leerlingen in de 
bewegingslessen zelden inspraak hebben op het beoordelingsproces (Borghouts, van Dokkum & 
Slingerland, 2014). Deze bevindingen geven aan dat er in het bewegingsonderwijs ruimte is om meer 
in te spelen op de autonomiebehoeften van leerlingen.  
Traditionele onderwijsvormen, waarin de docent bepaalt wat er geoefend wordt, bieden weinig 
autonomie voor leerlingen. Dit kan een negatieve invloed hebben op de motivatie (De Meyer e.a., 
2014; Hearens e.a. 2015). Aan de andere kant kan te veel autonomie negatieve gevolgen hebben, zoals 
inefficiënte leerprocessen, tegenvallende leeruitkomsten en stagnerende motivatie bij leerlingen 
(Wielenga-Meijer, Taris, Wigboldus, & Kompier, 2011). De mate waarin leerlingen autonomie wordt 
geboden, moet aansluiten bij hun vermogen om hiermee om te gaan (Brockett, 2006).  
  Uit de literatuur kan niet worden opgemaakt welke mate van autonomie het meest geschikt is 
in het bewegingsonderwijs voor vmbo-leerlingen die een basisberoepsgerichte leerweg (BBL) en 
kaderberoepsgerichte leerweg (KBL) volgen. Deze studie onderzoekt welke mate van autonomie tot 
optimale motivatie en motorische leerwinst leidt bij BBL- en KBL-leerlingen. De centrale vraag is 
daarom: welke mate van autonomie leidt tot optimale motivatie en leerwinst bij BBL- en KBL-
leerlingen? Kennis hierover zou bewegingsdocenten een handvat geven om vmbo-leerlingen meer 
gemotiveerd deel te laten nemen aan de bewegingslessen en hen in deze lessen effectiever te laten 
leren. Hiermee zou een eerste stap gezet worden om deze doelgroep meer aan het bewegen te krijgen 
en daarmee - uiteindelijk - overgewicht en diabetes tegen te gaan.   
  
1.2 Theoretisch kader 
 
1.2.1 Zelfdeterminatie theorie 
  Zelfdeterminatietheorie (ZDT) is een macro-theorie over menselijke motivatie, emotie en 
persoonlijkheid die verklaart waarom mensen bepaald gedrag laten zien (Deci & Ryan, 2000). De 
theorie bestaat uit vijf mini-theorieën (Vansteenkiste, Niemic & Soenens, 2010): a) Cognitive 
Evaluation Theory, b) Organismic Integration Theory, c) Causality Orientations Theory, d) Basic 
Needs Theory en e) Goal Content Theory. In dit onderzoek wordt hoofdzakelijk gebruik gemaakt van 
de Cognitive Evaluation Theory, Organismic Integration Theory en Basic Psychological Needs 
Theory. ZDT wordt gebruikt in vele onderzoeken die gericht zijn op het bewegingsonderwijs (van den 
Berghe, 2012).  
  Volgens ZDT bestaan er drie vormen van motivatie, namelijk a-motivatie, extrinsieke 
motivatie en intrinsieke motivatie. Bij a-motivatie ontbreekt de motivatie. Betrokkenen zien geen 
reden om actie te ondernemen, bijvoorbeeld doordat men zich niet competent voelt (Deci & Ryan, 
2000). Bij extrinsieke motivatie handelt men om een extern doel te bereiken, bijvoorbeeld een 
beloning of het vermijden van straf. Bij intrinsieke motivatie handelt men vanuit vrije wil en plezier. 
Intrinsieke en extrinsieke motivatie hebben een wederzijdse impact op elkaar (Deci, Koestner & Ryan, 
1999). Externe factoren, zoals consequenties en beloningen, kunnen de intrinsieke motivatie aantasten, 
maar ook aanwakkeren (Koka & Hein 2003; Vansteenkiste & Deci, 2003). Ondermijning van 
intrinsieke motivatie kan optreden als een extern doel, zoals het behalen van een beoordeling, de reden 
wordt om te bewegen. Versterking van intrinsieke motivatie kan optreden als bijvoorbeeld mensen zelf 
de relevantie inzien van een bepaalde taak of handeling (Deci & Ryan, 1985). Wanneer leerlingen het 
nut inzien van conditietraining, is de kans groot dat zij meer vanuit eigen motivatie zullen deelnemen.  
  Extrinsieke motivatie valt te onderscheiden in vier verschillende types. Deze verschillen in de 
mate waarin het internalisatieproces succesvol is voltrokken (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan, 
2000). Dit proces houdt in dat extern gestuurde gedragsregulaties opgenomen worden in de waarden- 
en interessestructuur van een persoon, zodat hij of zij meer vrijwillig zal handelen. Het type 
extrinsieke motivatie waarbij het minst sprake is van vrijwillig handelen, is “externe motivatie”. 
Hierbij zijn mensen alleen gemotiveerd om straf te vermijden of om beloningen te verkrijgen. Een 
leerling doet bijvoorbeeld mee aan de bewegingslessen, omdat hij of zij bang is voor een negatieve 
consequentie. De drijfveer van de leerling om aan de les mee te doen, wordt dus gestuurd door een 
extern doel. Deelname aan de les zal waarschijnlijk gepaard gaan met gevoelens van verplichting, druk 
of eventueel stress. Het tweede type extrinsieke motivatie is “geïntrojecteerde motivatie”. Hierbij 
wordt de druk niet van buitenaf opgelegd, maar legt het individu zichzelf druk op, bijvoorbeeld om 
zich te bewijzen voor anderen. Ook hier is het handelen geen doel op zich, maar een middel om een 
verder liggend doel te bereiken. Het derde type extrinsieke motivatie is “geïdentificeerde regulatie”. 
Hierbij kan het individu zich identificeren met het persoonlijke belang of de waarde van het gedrag. 
Een voorbeeld hiervan is dat een iemand gaat hardlopen om af te vallen. Tijdens het lopen ervaart deze 
persoon geen plezier, maar na afloop heeft hij of zij wel een tevreden gevoel. Het vierde type 
extrinsieke motivatie is “geïntegreerde regulatie”. Dit type motivatie is de meest autonome vorm van 
extrinsieke motivatie en komt sterk overeen met intrinsieke motivatie. De gedragsregulatie is volledig 
in overeenstemming gebracht met de eigen waarden en behoeften. Toch wordt dit type motivatie 
gezien als extrinsiek, omdat er gehandeld wordt om een bepaald doel te bereiken. Een voorbeeld 
hiervan is dat een atleet intensieve trainingsprogramma volgt om zo goed mogelijk te kunnen presteren 
op een eindtoernooi. Uiteraard heeft de atleet passie voor zijn of haar sport, maar deze persoon moet 
ook veel discipline opbrengen om het gestelde doel te kunnen realiseren. Geïdentificeerde regulatie, 
geïntegreerde regulatie en intrinsieke motivatie worden gerekend tot de “autonome motivatie”, omdat 
er bij deze vormen van motivatie sprake is van psychologische vrijheid (Deci & Ryan, 2000; Hearens 
et al. 2010). Externe motivatie en geïntrojecteerde motivatie worden beschouwd als verplichtende 
motivatie. In figuur 1 wordt een schematisch overzicht gegeven van de verschillende typen motivatie 










































Figuur 1. schematisch overzicht van de verschillende types motivatie volgens de ZDT (Deci & Ryan, 
2000) 
 
  Autonome motivatie speelt een essentiële rol in het beweeggedrag van leerlingen (van den 
Berghe, 2012; Cox, e.a. 2008; Hagger e.a., 2003). Leerlingen die in de bewegingslessen autonoom 
gemotiveerd zijn, zijn geconcentreerder (Ntoumanis, 2005), meer betrokken en actiever in de lessen 
dan leerlingen die verplichtend gemotiveerd of a-gemotiveerd zijn (Aelterman, e.a, 2012; Cox, e.a., 
2008). Omdat bewegen voor deze leerlingen betekenisvol is, bewegen zijn ook meer in hun vrije tijd 
(Cox, e.a., 2008; Hagger, e.a. 2003; Hearens e.a., 2010; Taylor, e.a. 2010).  
  Om leerlingen meer autonoom te motiveren zal het internalisatieproces van extern gestuurde 
gedragsregulatie gestimuleerd moeten worden. ZDT stelt dat dit proces gefaciliteerd kan worden door 
tegemoet te komen aan de psychologische basisbehoeften van verbondenheid, competentie en 
autonomie. Deze behoeften zijn aangeboren en aanwezig bij ieder mens en vervulling van deze 
behoeften leidt tot individuele groei, gevoel van welzijn en optimale motivatie (Deci & Ryan, 2000; 
Ryan & Deci, 2000). Indien deze behoeften worden gefrustreerd leidt dat tot tegenovergestelde 
effecten.   
De behoefte aan verbondenheid is essentieel in het internalisatieproces. Deze behoefte houdt 
in dat mensen erbij willen horen en zich verbonden willen voelen met anderen (Baumeister & Leary, 
1995). Mensen blijken meer bereid te zijn om zich conform de wens van anderen te gedragen – zelfs 
als dit voor hen onplezierig is– naarmate zij zich meer met hen verbonden voelen (Ryan & Deci, 
2000). Kinderen die op een veilige manier verbonden zijn met hun ouders of docenten laten 
bijvoorbeeld positiever school-gerelateerd gedrag zien (Ryan, Stiller & Lynch, 1994). Dit gedrag is 
dankzij de verbondenheid met de sociale omgeving volledig geïnternaliseerd. 
Het internalisatieproces wordt verder bevorderd door vervulling van de behoefte aan 
competentie. Mensen willen het gevoel hebben dat bepaald gedrag tot een goed einde leidt. Zij zijn 
daarom eerder bereid om bepaalde taken of activiteiten uit te voeren als zij zichzelf in staat achten om 
dit succesvol te doen (White, 1959).  
Tot slot, vormt autonomiebehoefte een essentieel element in het internalisatieproces. Mensen 
bepalen graag zelf wat zij willen doen en hoe zij zich willen gedragen (deCharms, 1986). Dit leidt tot 
psychologische vrijheid. De volledige integratie van externe gedragsregulatie kan uiteindelijk alleen 
ontstaan als mensen deze psychologische vrijheid ervaren (Ryan & Deci, 2000).  
 
1.2.2 Autonomie-ondersteunende versus sturende doceerstijlen 
Docenten kunnen autonome motivatie bij leerlingen oproepen door autonomie-ondersteunend te 
handelen (Reeve, Deci & Ryan, 2004). Hierbij wordt geprobeerd om het autonoom handelen van 
leerlingen te bevorderen door hen invloed te geven op het leerproces. Autonomieondersteuning kent 
drie belangrijke componenten, namelijk het identificeren, voeden en opbouwen van persoonlijke 
interesses en waarden (Reeve, 2009; Reeve & Yang, 2006). Bij het identificeren van persoonlijke 
interesses en waarden, probeert de docent de innerlijke drijfveren van de leerlingen te achterhalen. Het 
voeden van interesses en persoonlijke waarden kan gebeuren door het bieden van ontdekkingsruimte 
en keuzemogelijkheden. Bij het opbouwen van persoonlijke interesses en waarden geeft de docent 
redenen waarom een nieuwe regel wordt ingevoerd of nieuwe leerstof wordt behandeld. Deze redenen 
moeten uiteraard aansluiten bij de innerlijke drijfveren van de leerling. Hierdoor wordt ervoor gezorgd 
dat leerlingen zich gaan identificeren met de nieuwe regel of leerstof, zodat deze geïnternaliseerd kan 
worden.  
  Een autonomie-ondersteunende doceerstijl vervult de psychologische basisbehoeften van 
leerlingen (Filak & Sheldon, 2008). Dit kan resulteren in autonome motivatie en positieve 
leeruitkomsten (Filak & Sheldon, 2008; Jang, Reeve, Ryan & Kim, 2009). Ook binnen de context van 
het bewegingsonderwijs blijkt dit zo te zijn. Een autonomie-ondersteunende doceerstijl heeft positieve 
effecten op de kwaliteit van de motivatie, het beweeggedrag van leerlingen in de les (Cox e.a., 2008; 
Hearens, e.a., 2015; Pihu, Hein, Koka & Hagger, 2008) en op het beweeggedrag van leerlingen in hun 
vrije tijd (Hagger e.a., 2003; Taylor e.a., 2010; Pihu e.a., 2008).  
  Een autonomie ondersteunende doceerstijl heeft alleen een positieve invloed op de motivatie, 
betrokkenheid, concentratie en leeruitkomsten als er ook voldoende structuur wordt geboden 
(Vansteenkiste, Sierens, Soenens & Lens, 2007). Structuur biedt houvast, zodat leerlingen weten wat 
er van hen verwacht wordt en wat ze moeten doen om te komen tot goede leeruitkomsten. Structuur 
kan aangebracht worden door duidelijke verwachtingen, werkrichtlijnen en constructieve feedback te 
bieden (Reeve, 2009). Wanneer deze structuur ontbreekt, leidt dat tot een laissez-faire klimaat, dat 
negatieve gevolgen heeft voor de kwaliteit van de motivatie en de leeruitkomsten (Jang, Reeve, Ryan 
& Kim, 2009).  
  Het toepassen van autonomieondersteuning blijkt bij laag presterende leerlingen tot meer 
leerwinst te leiden dan bij hoog presterende leerlingen (Fei-Yin, Kenny-Benson & Pomerantz, 2004). 
Laag presterende leerlingen zijn namelijk gevoeliger voor succesbeleving, omdat hun zelfbeeld ten 
aanzien van hun competenties lager zijn (Pomerantz & Saxon, 2001). Hieruit kan worden afgeleid dat 
juist leerlingen op het vmbo gebaat zijn bij een autonomie-ondersteunende doceerstijl. 
  Het tegenovergestelde van autonomie-ondersteunend handelen, is sturend handelen 
(Vansteenkiste e.a., 2007). Docenten die deze doceerstijl toepassen, sturen het leerproces in sterke 
mate (Reeve, 2009). Leerlingen krijgen weinig ruimte om hier invloed op uit te oefenen. De 
instructieactiviteiten zijn vaak volledig voorgeschreven. Om te zorgen dat leerlingen doen wat hen 
wordt opgedragen, maakt de docent hoofdzakelijk gebruik van externe motivatiestrategieën, zoals het 
hanteren van strikte dead-line’s, consequenties (straffen en belonen) en becijferingen (Reeve & Yang, 
2006). Bij een sturende doceerstijl worden de psychologische basisbehoeften gefrustreerd 
(Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosh, & Thøgersen-Ntoumani, 2011). Dit leidt tot verplichtende 
motivatie (De Meyer e.a., 2014), a-motivatie of zelfs oppositioneel gedrag (Hearens e.a. 2015), lagere 
betrokkenheid en lagere leeruitkomsten (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005).  
   
1.2.3 Optimale mate van autonomie 
  Een autonomie-ondersteunende doceerstijl heeft dus een positieve invloed op de motivatie en 
leeruitkomsten. De relaties tussen autonomie en motivatie en autonomie en leeruitkomsten zijn echter 
niet lineair, maar hebben een optimum (Wielenga-Meijer e.a., 2011). Niet alle leerlingen kunnen met 
veel vrijheid omgaan (Brockett, 2006). Vmbo-leerlingen hebben bij zelfregulatieactiviteiten over het 
algemeen veel ondersteuning nodig (Hamstra & van den Ende, 2006). De mate van autonomie die 
leerlingen wordt geboden, moet passen bij hun metacognitieve vaardigheden (Simons & Zuylen, 
1995). Metacognitieve vaardigheden worden door Simons en Zuylen (1995) gedefinieerd als 
regulatiestrategieën, zoals oriënteren, plannen, uitvoeren, bewaken (monitoren), toetsen, reflecteren en 
evalueren. Zimmerman (2002) noemt dit zelfregulerende vaardigheden. Laag cognitief presterende 
leerlingen beheersen over het algemeen weinig zelfregulerende vaardigheden (VanZile-Tamsen & 
Livingston, 1999; Zimmerman & Pons, 1990). Hieruit kan worden afgeleid dat de mate van autonomie 
juist voor vmbo-leerlingen begrensd moet zijn.  
 Simons en Zuylen (1995) hebben een opbouw aangebracht in de mate van autonomie in het 
onderwijs. Naarmate leerlingen meer zelfregulerende vaardigheden beheersen, kan hen meer 
autonomie worden geboden. Dit gebeurt door hen steeds meer componenten uit het leerproces te laten 
reguleren. Leerprocessen bestaan uit de volgende vier componenten: 1) het stellen van leerdoelen, 2) 
kiezen van een werkstrategie 3) het monitoren en evalueren van de taakuitvoering en 4) het beoordelen 
van prestaties.  
  Het stellen van leerdoelen houdt in dat er bepaald wordt aan welke leertaak er wordt gewerkt. 
In de bewegingslessen bepaalt de docent vaak wat er geleerd en geoefend moet worden, maar als 
leerlingen dit zelf mogen bepalen, is dat bevorderend voor hun motivatie en gevoel van competentie 
(van Duivenvoorden, 2015).  
Bij het kiezen van een werkstrategie wordt er bepaald op welke manier er gericht gewerkt kan 
worden, bijvoorbeeld door het kiezen van leeractiviteiten of het bepalen van de volgorde van leren. 
Leerlingen die bij het oefenen van een motorische leertaak zelf de moeilijkheidsgraad mogen bepalen, 
presteren beter (Andrieux, Danna & Thon, 2014). Bovendien worden zij hierdoor aangemoedigd om 
verschillende strategieën uit te proberen en daarmee te ontdekken wat voor hen het beste werkt. 
Volgens Simons en Zuylen (1995) is het kiezen van een werkstrategie de eerste component uit het 
leerproces dat aan de keuze van de leerling overgelaten kan worden. Als leerlingen in staat zijn om 
hun werkstrategie te reguleren, dan kan hen ook de gelegenheid gegeven worden om meerdere 
componenten te reguleren.  
Bij het monitoren en evalueren van de taakuitvoering wordt er bepaald of de taakuitvoering 
effectief en efficiënt verloopt. Aan de hand van zelfobservatie kunnen feedbackpunten worden 
bepaald. Als leerlingen hier zelf invloed op hebben, heeft dat een positief effect op hun 
bewegingsprestaties (Kolovelonis, Goudas & Dermitzaki, 2011).  
Het beoordelen van de prestaties houdt in dat het leerresultaat gemeten wordt en dat er bepaald 
wordt of het leerdoel is behaald. In het bewegingsonderwijs worden de prestaties meestal beoordeeld 
door de docent (Borghouts, van Dokkum & Slingerland, 2014), maar leerlingen zouden deze 
leercomponent ook zelf kunnen reguleren. Een probleem is echter, dat leerlingen hun prestaties vaak 
niet accuraat beoordelen (Bjork, 1999; Kolovelonis & Goudas, 2012). Indien zij deze leercomponent 
geheel zelfstandig reguleren, is de kans groot dat zij geen betrouwbare terugkoppeling krijgen op hun 
bewegingsprestaties, waardoor zij hierover een onjuist of onvolledig beeld vormen. Daarnaast geldt 
dat de terugkoppeling van de docent voor vmbo-leerlingen erg belangrijk is. Vmbo-leerlingen zien de 
docent – veel meer dan havo- en vwo-leerlingen – als een autoriteit en hechten dus veel meer waarde 
aan het oordeel van hen (Groeneveld & van Steensel, 2009).  
 
1.3 Vraagstellingen en hypothesen  
 In deze studie wordt onderzocht welke mate van autonomie leidt tot optimale motivatie en 
leeruitkomsten bij vmbo-leerlingen in het bewegingsonderwijs. Om leerlingen te motiveren voor het 
bewegingsonderwijs is het noodzakelijk om hen voldoende autonomie te bieden (Cox e.a., 2008; 
Hearens, e.a., 2015; Pihu e.a., 2008). Laag presterende leerlingen, zoals vmbo-leerlingen, blijken hier 
nog meer bij gebaat te zijn dan hoog presterende leerlingen (Fei-Yin, Kenny-Benson & Pomerantz, 
2004). Te veel autonomie kan echter leiden tot nadelige effecten (Wielenga-Meijer e.a., 2011). De 
centrale vraagstelling is daarom als volgt: welke mate van autonomie leidt tot optimale motivatie en 
leerwinst bij vmbo-leerlingen in het bewegingsonderwijs?  
  Deze vraag zal onderzocht worden met een experiment dat de effecten van verschillende mate 
van autonomie op motivatie en leerwinst zal meten. In deze studie worden vier condities met elkaar 
vergeleken. De condities zijn oplopend in mate van autonomie. In de eerste conditie wordt er geen 
autonomie geboden. In elke volgende conditie neemt de mate van autonomie toe door leerlingen, ten 
opzichte van de vorige conditie, de gelegenheid te geven om een extra leercomponent te reguleren. De 
enige leercomponent dat in dit onderzoek niet kan worden bepaald door leerlingen, is het stellen van 
leerdoelen: het leerdoel - het aanleren van de tipsalto – is voor alle condities hetzelfde om een goede 
vergelijking in leerwinst mogelijk te maken. 
  Bij de eerste conditie stuurt de docent hoofdzakelijk het leerproces door alle componenten uit 
het leerproces te reguleren. De leerlingen hoeven niet meer te doen dan het opvolgen van de instructie 
en het uitvoeren van de taak. Hen wordt dus geen autonomie geboden. Bij de tweede conditie wordt 
leerlingen een lage mate van autonomie geboden. Zij bepalen de werkstrategie door zelf een 
bewegingsarrangement te kiezen dat het beste aansluit bij hun bewegingsvaardigheid. De overige 
componenten uit het leerproces worden in deze conditie bepaald door de docent. Bij de derde conditie 
is de mate van autonomie hoger, doordat leerlingen zowel hun werkstrategie reguleren als hun 
bewegingsuitvoering monitoren. De laatste component - de beoordeling - wordt nog gereguleerd door 
de docent. Bij de vierde conditie wordt leerlingen de hoogste mate van autonomie geboden. Zij 
reguleren alle leercomponenten: de werkstrategie, het monitoren de taakuitvoering en het beoordelen 
van de prestaties. In tabel 1 wordt een overzicht gegeven van de verschillende condities in dit 
onderzoek. Per groep is weergeven welke componenten uit het leerproces door de leerling en docent 
worden gereguleerd.   
 
Tabel 1. Weergave van de leercomponenten die per conditie door leerling of docent worden 
gereguleerd 







Conditie 1 Docent Docent Docent 
Conditie 2 Leerling  Docent Docent 
Conditie 3 Leerling Leerling Docent 
Conditie 4 Leerling Leerling Leerling 
 
 Verwacht wordt dat het bieden van enige mate van autonomie een positief effect zal hebben op 
motivatie en motorische leerwinst. De eerste hypothese is daarom als volgt geformuleerd: leerlingen in 
condities twee, drie en vier zijn gemotiveerder dan leerlingen in conditie één. Motivatie heeft een 
positieve invloed op inzet en daardoor op de leeruitkomsten (Filak & Sheldon, 2008; Jang, e.a., 2009). 
De tweede hypothese is daarom als volgt: leerlingen in condities twee, drie en vier behalen meer 
motorische leerwinst dan leerlingen in de eerste conditie.  
  In conditie twee wordt leerlingen een lage mate van autonomie geboden, in conditie drie geldt 
een redelijk hoge, maar afgebakende mate van autonomie en in conditie vier wordt leerlingen een hoge 
mate van autonomie geboden. Er wordt verwacht dat optimale mate van autonomie in conditie drie 
wordt geboden. Leerlingen in deze conditie krijgen namelijk genoeg, maar niet te veel autonomie. 
Naar verwachting zal er in conditie twee net niet genoeg autonomie worden geboden en wordt er in 
conditie vier te veel autonomie geboden. Met name het beoordelen van de eigen prestaties lijkt 
moeilijk te zijn voor leerlingen (Bjork, 1999; Kolovelonis & Goudas, 2012). Bovendien hebben vmbo-
leerlingen sterke behoefte aan inhoudelijke terugkoppeling van de docent (Groeneveld & van Steensel, 
2009). Daarom wordt er verwacht dat er in deze conditie te veel autonomie wordt geboden. De derde 
hypothese is daarom als volgt: leerlingen in conditie drie zijn het meest gemotiveerd. Hypothese vier 
is: leerlingen in conditie drie behalen de meeste motorische leerwinst.  
  
Samengevat zijn de hypothesen als volgt: 
Hypothese 1: leerlingen in condities twee, drie en vier zijn meer gemotiveerd dan leerlingen in 
conditie één. 
Hypothese 2: leerlingen in condities twee, drie en vier behalen meer motorische leerwinst dan 
leerlingen in conditie één.  
Hypothese 3: leerlingen in conditie drie zijn het meest gemotiveerd.  





Dit onderzoek bestaat uit een experiment met vier condities. In elke conditie wordt leerlingen een 
andere mate van autonomie geboden. Autonome motivatie en motorische leerwinst zijn in dit 
onderzoek de afhankelijke variabelen.  
  Autonome motivatie (hypothese 1 en 3)  is gemeten met een vragenlijst, die na afloop van de 
lessenserie bij alle participanten is afgenomen. Motorische leerwinst (hypothese 2 en 4) is gemeten 
door middel van twee video-observaties gekoppeld aan een standaard beoordelingsschema. De eerste  
meting heeft plaatsgevonden voorafgaand aan de lessenserie. De tweede meting vond direct na afloop 
van de lessenserie plaats. De verschilscore tussen de eerste en tweede meting bepaalt de motorische 
leerwinst. Omdat zelfregulerende vaardigheden en bewegingsvaardigheid mogelijk van invloed zijn op 
de afhankelijke variabelen, is er door middel van gestratificeerde randomisatie voor gezorgd dat alle 
condities op deze kenmerken gelijk zijn samengesteld.  
      
2.2 Participanten 
Voor dit onderzoek zijn 166 leerlingen geselecteerd. De leerlingen zaten in het eerste- of tweede 
leerjaar van een basis- of kaderberoepsgerichte leerweg en zaten allen op het IJsselcollege in Capelle 
aan den IJssel. Acht klassen hebben deelgenomen aan het onderzoek. Uiteindelijk hebben 150 
leerlingen volledig geparticipeerd in het onderzoek. De leeftijd van hen varieert tussen de 12 en 15 
jaar. De gemiddelde leeftijd is 13,6 (SD = ,8). De steekproef bestaat uit 63 % jongens en 37% meisjes. 
In tabel 2 is weergegeven hoeveel eerste- en tweedejaars leerlingen en hoeveel BBL- en KBL-
leerlingen aan het onderzoek hebben meegedaan.  
 
Tabel 2. Verdeling van eerste- en tweedejaars leerlingen en BBL- en KBL-leerlingen 
 BBL KBL Totaal 
Eerste leerjaar N = 41 N = 41 N = 82 
Tweede leerjaar N = 25 N = 43 N = 78 
Totaal N = 66 N = 84 N = 150 
 
  Uit elke klas zijn leerlingen door middel van gestratificeerde randomisatie evenredig over de 
vier condities verdeeld. In tabel 3 is per conditie een overzicht gegeven van de kenmerken van de 
leerlingen.  
 
Tabel 3. Kenmerken van de leerlingen in de vier condities 
 Aantal Leeftijd Geslacht 
N M SD Bereik % jongen / 
meisje 
Conditie 1 36 13,3 ,8 12 - 15 58 / 42 
Conditie 2 39 13,5 ,9 12 - 15 64 / 36 
Conditie 3 36 13,3 ,7 12 - 15 67 / 33 
Conditie 4 39 13,3 ,8 12 - 15 64 / 34 
 
2.3 Materialen 
De variabele motivatie werd gemeten met de Behavioral Regulations in Physical Education - BRPEQ 
vragenlijst (Aelterman e.a, 2012). Dit is een in het Nederlands aangepaste versie van de Behavioral 
Regulation in Exercise Questionnaire (BREQ-2) (Markland & Tobin, 2004) en wordt als valide 
instrument gezien (Aelterman e.a., 2012). De BRPEQ bevat 20 items die de schalen intrinsieke 
regulatie, geïdentificeerde regulatie, geïntrojecteerde regulatie, externe regulatie en a-motivatie meet. 
Alle schalen bevatten vier items. De schalen intrinsieke regulatie en geïdentificeerde regulatie vormen 
tezamen de sub-schaal autonome motivatie. De schalen geïntrojecteerde regulatie en externe regulatie 
vormen de sub-schaal verplichtende motivatie. Uit de vijf schalen kan ook de relatieve autonomie 
index (RAI) berekend worden (Markland & Tobin, 2004). De RAI-score drukt uit in welke mate 
respondenten zelfbepaald deelnemen. De index wordt verkregen door gewichten toe te kennen aan 
elke schaal en vervolgens de gewogen scores te sommeren: a-motivatie = -3, externe regulatie = -2, 
geintrojecteerde regulatie = -1, geïdentificeerde regulatie is + 2, intrinsieke regulatie = + 3. 
  De items bestaan uit stellingen. Elke stelling begint met ‘Ik heb mij ingezet, omdat…’ en heeft 
een ander vervolg, bijvoorbeeld:’ …ik de tipsalto een leuke activiteit vind’. De leerlingen konden op 
een vijf-punts Likertschaal aangeven in welke mate zij het eens waren met elke stelling. Aan de 
vragenlijst zijn items over geboortedatum, geslacht en klas toegevoegd. De vragenlijst is opgenomen 
in Bijlage 1.  
 De variabele motorische leerwinst werd gemeten door middel van observaties. Hierbij werd 
gebruik gemaakt van scoringsrubrieken die per uitvoeringselement (afzet armen, draai en landing) de 
criteria omschrijven. Een niveau werd pas behaald als de bewegingsuitvoering voldeed aan alle 
gestelde criteria. Het scoringsbereik verliep van 1 tot 12. De beoordelingen werden afgerond op hele 
punten.     
  Zelfregulerende vaardigheden van leerlingen kunnen van invloed zijn op de resultaten. Om dit 
te meten, is er gebruik gemaakt van de “Self-Regulation of Learning – Self-Report Scale” (SRL-SRS) 
(Toering, Elferink-Gemser, Jonker, van Heuvelen en Visscher, 2012). De vragenlijst bestaat uit 46 
item en bevat zes subschalen: plannen, monitoren, zelfevaluatie, zelfreflectie, inzet en zelf-
effectiviteit. De items bestaan uit stellingen. Een voorbeeld van een stelling is ‘tijdens het uitvoeren 
van een activiteit controleer ik hoe goed ik het doe’. De participanten konden op een zevenpunts 
Likertschaal aangeven in welke mate zij het eens waren met elke stelling. De vragenlijst is opgenomen 
in Bijlage 2.  
 
2.4 Procedure  
Allereerst is er aan de directeur van het IJsselcollege toestemming gevraag om dit onderzoek op deze 
school te mogen uitvoeren. Nadat hiervoor toestemming is verleend, zijn er acht klassen geselecteerd 
om deel te nemen. De ouders van deze leerlingen zijn per brief geïnformeerd over het onderzoek. In de 
brief stond expliciet vermeld dat zij konden aangeven dat hun kind niet verplicht was mee te doen aan 
het onderzoek. De leerlingen zijn schriftelijke en mondeling geïnformeerd. Daarbij werd hen verteld 
dat zij anoniem zouden zijn en dat gegevens uitsluitend ten behoeve van het onderzoek gebruikt 
zouden worden.  
  Nadat de leerlingen en ouders hadden toegestemd, werd hen gevraagd om de SRL-SRS-
vragenlijst in te vullen. Aan de hand van de resultaten van deze vragenlijst zijn de leerlingen door 
middel van gestratificeerde randomisatie toegewezen aan de vier condities. Op basis van hun  
percentielscore op zelfregulerende vaardigheid zijn de leerlingen verdeeld over drie strata. Dit 
betekent dat de leerlingen met de 33 procent hoogste score bij elkaar zijn geplaatst in een stratum; 
leerlingen met de 33 procent laagste score zijn ook bij elkaar geplaatst en hetzelfde geldt voor 
leerlingen met een percentielscore tussen de 33 en 66 procent. Vervolgens zijn de leerlingen per 
stratum gerandomiseerd verdeeld over de vier condities.  
  Voor aanvang van het experiment werd er aan de lesgevende bewegingsdocenten gevraagd 
welke leerlingen vermoedelijk extreem zwak of extreem sterk zouden zijn bij de uitvoering van de 
tipsalto. Er werd namelijk verwacht dat de scores van deze extreme leerlingen verstorend zouden 
werken, omdat ze in dit experiment vermoedelijk minder bewegingsprogressie behalen dan de overige 
leerlingen. Uiteindelijk werden acht leerlingen aangeduid als zeer zwakke beweger en vier als zeer 
sterke beweger. Vervolgens is ervoor gezorgd dat deze leerlingen evenredig over de vier condities zijn 
verdeeld.   
  Het experiment bestond uit vier lessen. Bij elke conditie werd een andere mate van autonomie 
geboden. Tijdens de lessen konden de groepen om beurten aan het werk met de tipsalto. De 
onderzoeker verzorgde waar nodig de instructie en begeleiding. Ondertussen speelden de overige 
leerlingen onder begeleiding van de docent een spel. Na 15 minuten werd er gewisseld en was de 
volgende groep aan de beurt bij de tipsalto. Om ervoor te zorgen dat de volgorde van de groepen geen 
verstorende invloed zou hebben op de resultaten, is er bij elke klas een andere volgorde aangehouden. 
Deze volgorde is weergegeven in tabel 4.   
 
Tabel 4. Volgorde van condities per klas 
Volgorde  1bl1 1bl2 1kb1 1km1 2bl1 2bl2 2kb1 2kb2 
1e  Groep 1 Groep 2 Groep 3 Groep 4 Groep 4 Groep 3 Groep 2 Groep 1 
2e  Groep 2 Groep 3 Groep 4 Groep 1 Groep 3 Groep 2 Groep 1 Groep 4 
3e  Groep 3 Groep 4 Groep 1 Groep 2 Groep 2 Groep 1 Groep 4 Groep 3 
4e  Groep 4 Groep 1 Groep 2 Groep 3 Groep 1 Groep 4 Groep 3 Groep 2 
 
 Bij de start van de les werden de leerlingen eerst geïnformeerd over de bedoeling van de 
lessen en het onderzoek. Hierna volgde er instructie over de uitvoering van de tipsalto. Deze instructie 
stond weergegeven in een digitaal instructieboek op IPads. Leerlingen in alle groepen kregen de 
opdracht om deze instructie zelfstandig te bestuderen. Het digitale instructieboek bevatte filmpjes en 
tekst waarin per bewegingselement (armafzet, draai en landing) de uitvoeringscriteria werden 
uitgelegd. Daarnaast was hierin ook informatie te vinden over de verschillende 
bewegingsarrangementen en de eindbeoordeling. In deze lessenserie werden vijf 
bewegingsarrangementen aangeboden: een oefensituatie met een laag schuin vlak, hoog schuin vlak, 
lage kast, hoge kast en een extra hoge kast.  
  Nadat de leerlingen alle informatie hadden bestudeerd, mochten zij beginnen met oefenen. Na 
ongeveer vier á vijf oefenpogingen, werd er een filmpje gemaakt van hun bewegingsuitvoering. Dit 
filmpje werd na de les door zowel de onderzoeker en de vakdocent beoordeeld om zodoende het 
beginniveau te bepalen. De beoordelingen werden gebaseerd aan de hand van de uitvoeringscriteria. 
De onderzoeker en de vakdocent hebben in alle gevallen overeenstemming bereikt over de 
beoordelingen. Na het maken van de filmpjes volgde de instructie over de werkwijze. Deze instructie 
was per conditie verschillend.  
  Bij de eerste conditie werden alle componenten van het leerproces gereguleerd door de 
onderzoeker. De leerlingen werd medegedeeld dat de docent 1) voor hen bepaalde bij welk 
bewegingsarrangement zij moesten oefenen, 2) de bewegingsuitvoering monitorde en van feedback 
voorzag en 3) de eindbeoordeling bepaalde (zie tabel 1). Bij het monitoren en evalueren van de 
beweging werd er gebruik gemaakt van een video-observatie applicatie op de IPad. Met deze 
applicatie kan een beweging gefilmd worden en vertraagd worden afgespeeld. Bovendien kunnen er in 
de beelden aantekeningen worden gemaakt en hoeken worden berekend. Hoewel de leerlingen in deze 
conditie weinig autonomie werd geboden, mochten zij wel te allen tijde de instructie op de IPads 
raadplegen. 
  De leerlingen in de tweede condities mochten zelf bepalen bij welk bewegingsarrangement zij 
wilde oefenen. Het monitoren en evalueren van de bewegingsuitvoering en het bepalen van de 
eindbeoordeling werd op dezelfde manier gereguleerd als bij de eerste conditie. Ook in deze groep 
mochten leerlingen te allen tijde de instructie op de IPads raadplegen. 
  De leerlingen in de derde conditie werd verteld dat ze tijdens het oefenen regelmatig hun eigen 
bewegingsuitvoering moesten vergelijken met de voorbeeldfilmpjes in het digitale instructieboek. Ook 
in deze groep mochten leerlingen te allen tijde de instructie op de IPads raadplegen. 
  De leerlingen in de vierde conditie werd de meeste autonomie geboden. De werkwijze was 
hetzelfde als voor de leerlingen in de derde conditie, behalve dat deze leerlingen hun eigen 
bewegingsprestatie mochten beoordelen. Op het beoordelingsformulier moesten zij aankruisen aan 
welke criteria hun bewegingsuitvoering voldeed. De leerlingen hebben dit aan het begin en aan het 
einde van de lessenserie gedaan. De attitude (inzet, zelfstandigheid en samenwerking) van de 
leerlingen is wel door de docent beoordeeld.  
  Aan het einde van de laatste les is alle leerlingen gevraagd om de BRPEQ-vragenlijst in te 
vullen. De leerlingen is uitgelegd wat het doel hiervan is en er is verteld hoe zij de vragen moesten 
beantwoorden. Alle vragen werden vervolgens voorgelezen. Na het invullen van de vragenlijst werden 
de leerlingen bedankt voor hun inzet en werd hun attitude-beoordeling medegedeeld.     
 
2.5 Data-analyse 
De variabele motivatie werd gemeten met de BRPEQ-vragenlijst. Allereerst is de interne 
consistentie van de verschillende items uit de vragenlijst gecontroleerd met een schaalanalyse. 
Vervolgens zijn de gemiddelde scores van de schalen intrinsieke regulatie, geïdentificeerde regulatie, 
geïntrojecteerde regulatie, externe regulatie en a-motivatie gemeten. Op basis van deze schalen, zijn 
ook de scores van de subschalen autonome motivatie, gecontroleerde motivatie en de RAI berekend. 
Voordat er is getoetst of er voor autonome motivatie, gecontroleerde motivatie, a-motivatie en de RAI-
score verschillen zijn tussen condities, is er eerst gekeken of de scores normaal zijn verdeeld. 
Vervolgens is er een ANOVA of Kruskall-Wallis-toets toegepast.  
De variabele motorische leerwinst is bepaald door de verschilscores te berekenen tussen de 
voormeting en de nameting. Nadat er is gecontroleerd of de scoreverdeling afwijkt van de normaliteit, 
zijn de scores van de vier condities met elkaar vergeleken met een ANCOVA. Hiermee kan er getoetst 
worden of de mate van autonomie invloed heeft op motorische leerwinst. Hierbij zijn de covariaten 
startbewegingsniveau, sekse, onderwijsniveau en klas opgenomen. Met de Helmert-contrasten is 




3.1 Samenstelling condities 
  De 150 leerlingen zijn verdeeld over vier condities. Bij het samenstellen van de groepen is 
rekening gehouden met een gelijke verdeling op de volgende kenmerken: groepsgrootte, 
onderwijsniveau, bewegingsniveau en zelfregulerende vaardigheden. De laatstgenoemde variabele is 
gemeten met de SRL-SRS-vragenlijst. De interne consistentie van de items in deze vragenlijst was 
hoog genoeg met Cronbach’s alpha’s van ,81; ,84; ,90; ,82; ,91 en ,89 voor respectievelijk plannen, 
monitoren, zelfevaluatie, zelfreflectie, inzet en zelf-effectiviteit.  
  De groepen zijn nagenoeg gelijk samengesteld op de volgende kenmerken: groepsgrootte, 
onderwijsniveau, bewegingsniveau en zelfregulerende vaardigheden. Dit blijkt uit de gemiddelde 
waarden in tabel 5. Uit de variantieanalyse blijkt dat er geen significante verschillen zijn naar geslacht 
(F (3, 146) = ,189, p = ,904), leeftijd (F (3, 146) = ,620, p = ,603), onderwijsniveau (F (3, 146) = ,051, 
p = ,985), startbewegingsniveau (F (3, 146) = ,227, p = ,878) en zelfregulerende vaardigheid (F (3, 
146) = ,037, p = ,990).  
 
Tabel 5. Weergave van aantallen en kenmerken per conditie 
 N % jongens / 
meisjes 




Groep 1 36 58 / 42 M = 13,3 
SD = ,8 
42 / 58 M =6,6 
SD = 2,2 
M = 4,5  
SD = 1,1 
Groep 2 39 64 / 36 M =13,5 
SD = ,9 
54 / 46 M =6,6 
SD = 2,3 
M = 4,6 
SD = 1,1 
Groep 3 36 67 / 33 M =13,3 
SD = ,7 
56 / 44 M =6,9 
SD = 1,9 
M = 4,6 
SD = ,9 
Groep 4 39 64 / 36 M =13,3 
SD =,8 
56 / 44 M =6,5 
SD = 2,0 
M = 4,5 
SD = 1,0 
Totaal 150 63 / 37 M =13,37 
SD = ,8 
56 / 44 M =6,7 
SD = 2,1 
M = 4,6 




  De interne consistentie van de items voor intrinsieke regulatie, geïdentificeerde regulatie en a-
motivatie was in orde met Cronbach’s alpha’s van respectievelijk ,91; ,83 en ,82. De Cronbach’s 
alpha’s voor geïntrojecteerde regulatie en externe regulatie waren respectievelijk ,54 en ,61. De interne 
consistentie van deze items is daardoor te laag. Hierdoor kan ook de RAI-score niet betrouwbaar 
worden geacht, aangezien deze is gebaseerd op de vijf schalen. De interne consistentie van de sub-
schalen autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-motivatie zijn wel voldoende met 
Cronbach’s alpha’s van respectievelijk ,92; ,72 en 82. In tabel 6 is weergegeven wat de scores zijn van 
alle leerlingen voor autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-motivatie.  
 
Tabel 6. Weergave van autonome motivatie en a-motivatie van alle leerlingen 
 R M SD 
Autonome motivatie 1 - 5 2,6 ,9 
Verplichtende motivatie 1 - 5 1,3 ,7 
A-motivatie 1 - 5 1,0 1,0 
  
3.2.1  Effect van de mate van autonomie op autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-
motivatie 
  Normaliteitscheck: Na verwijdering van de uitbijters, blijkt uit de Shapiro-Wilk-test dat de 
scoreverdeling van autonome motivatie (p = ,001) en a-motivatie (p < ,001) afwijken van de 
normaliteit. De scoreverdeling van verplichtende motivatie blijkt in orde te zijn (p = ,075). In tabel 7 
zijn de skewness, kurtosis en standaardafwijking weergegeven. Na beoordeling van deze gegevens en 
na visuele inspectie van de histogrammen kan er worden opgemaakt dat de scoreverdeling van 
autonome motivatie niet dusdanig afwijkt van de normaliteit dat de voorwaarden voor parametrische 
toetsen worden geschonden. Om hiervoor nog meer zekerheid in te bouwen is de bootstrapmethode 
toegepast. Voor a-motivatie worden de voorwaarden voor parametrische toetsen wel duidelijk 
geschonden. Hier is sprake van een rechts-scheve verdeling. Voor a-motivatie is daarom een non-
parametrische toets toegepast worden. 
  
Tabel 7. Weergave van skewness, kurtosis en standaardafwijking voor autonome motivatie, 
verplichtende motivatie en a-motivatie 
 Skewness  Kurtosis SD 
Autonome motivatie -,4 -,7 ,9 
Verplichtende motivatie ,6 ,7 ,7 
A-motivatie 1,0 ,2 1,0 
 
  Hypothese 1 en 3: Met een variantieanalyse is er getoetst wat het effect is van de mate van 
autonomie op autonome motivatie en verplichtende motivatie. Met de Kruskall-Wallis is getoetst wat 
het effect is van de mate van autonomie op a-motivatie. In tabel 8 zijn per type motivatie de 
gemiddelden per conditie weergegeven. De verschillen tussen de condities voor de variabele autonome 
motivatie is niet significant (F (3,146) = ,263, p = ,852). Hetzelfde geldt voor verplichtende motivatie 
(H (3) = 3,425, p = ,331) en a-motivatie (F (3,144) = 1,083, p = ,358). Hypothese 1 – dat leerlingen in 
condities twee, drie en vier meer gemotiveerd zijn dan leerlingen in conditie één – kan niet worden 
bevestigd. Hypothese 3 – dat leerlingen in conditie drie het meest gemotiveerd zijn – kan ook niet 
worden bevestigd.  
 
 Tabel 8. Gemiddelde autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-motivatie per conditie 
 autonome motivatie verplichtende motivatie a-motivatie 
M SD M SD M SD 
Conditie 1 2,5 1,1 1,0 ,6 1,1 1,1 
Conditie 2 2,6 1,0 1,3 ,6 ,9 1,0 
Conditie 3 2,6 ,81 1,2 ,7 1,0 ,9 
Conditie 4 2,7 ,82 1,2 ,5 ,7 ,8 
 
3.3 Leerwinst 
  De gemiddeld leerwinst van de leerlingen in dit onderzoek is 1,85 punten (SD = 1,5). Het 
gemiddelde instapbewegingsniveau was 6,65 punten (SD = 2,1) en het gemiddelde eindniveau was 
8,49 punten (SD = 1,8). In tabel 9 is te zien wat de verdeling is van de leerwinst. 
 
Tabel 9. Verdeling van de leerwinst 
Leerwinst  Frequentie Percentage Cumulatief percentage 
0 31 20,7 20,7 
1 45 30,0 50,7 
2 24 16,0 66,7 
3 25 16,7 83,3 
4 16 10,7 94,0 
5 9 6,0 100,0 
  
3.3.1 Effect van de mate van autonomie op leerwinst 
  Normaliteitscheck: In de dataset is één uitbijter uit de data verwijderd. Uit de Shapiro-Wilk-
test blijkt dat de scoreverdeling van leerwinst afwijkt van de normaliteit (p < ,001). In tabel 10 zijn de 
skewness, kurtosis en standaardafwijking weergegeven. Na beoordeling van deze gegevens en na 
visuele inspectie van de histogrammen is er besloten dat de robuustheid van de parametrische toetsen 
genoeg is gezien de kleine afwijking van de normaliteit. De voorwaarden voor parametrische toetsen 
werden niet geschonden. Om hiervoor nog meer zekerheid in te bouwen is, bij het gebruik van de 
toetsen, de bootstrapmethode toegepast.  
 
Tabel 10. Weergave van skewness, kurtosis en standaardafwijking voor leerwinst 
 Skewness  Kurtosis SD 
Leerwinst -,5 -,8 1,5 
 
  Hypothese 2 en 4: Het effect van de mate van autonomie op motorische leerwinst is 
onderzocht met een covariantieanalyse, waarbij startbewegingsniveau is opgenomen als covariaat. 
Deze covariaat bleek een significant effect te hebben op leerwinst (F (1, 144) = 69,500, p = < ,001). 
Met een b-waarde van -,415 is de relatie negatief: naarmate het startbewegingsniveau lager is, is de 
leerwinst groter. Met het opnemen van deze covariaat in de covariantieanalyse, is er een significant 
verschil gevonden in leerwinst (F (3, 144) = 3,789, p = ,012). Uit de Helmert-contrasten blijkt dat de 
leerlingen in conditie één significant minder leerwinst hebben behaald dan in de andere condities (p = 
,014) en dat de leerlingen in conditie twee significant minder leerwinst hebben behaald dan leerlingen 
in conditie drie en vier (p = ,025). Er is geen significant verschil gevonden tussen conditie drie en vier 
(p = ,646). In tabel 11 zijn de gemiddelden van de Helmert-contrasten weergegeven. Hypothese 2 – 
dat  leerlingen in condities twee, drie en vier meer motorische leerwinst behalen dan leerlingen in 
conditie één – kan worden bevestigd. Hypothese 4 – dat leerlingen in conditie drie de meeste 
motorische leerwinst behalen – kan echter niet worden bevestigd. 
 
Tabel 11. Gemiddelde leerwinst per conditie 
  M SE 
Conditie 1 1,4 ,2 
Conditie 2 1,6 ,2 
Conditie 3 2,3 ,2 
Conditie 4 2,1 ,2 
 
4 Discussie 
   
4.1 Conclusie 
  In deze studie is onderzocht welke mate van autonomie tot optimale motivatie en motorische 
leerwinst leidt bij BBL- en KBL-leerlingen. Uit de gemiddelde scores van de variabelen autonome 
motivatie, verplichtende motivatie en a-motivatie blijkt dat leerlingen in alle condities redelijk 
zelfbepalend hebben deelgenomen aan de lessenserie. Er zijn echter geen significante verschillen 
gevonden voor deze variabelen tussen leerlingen van de verschillende condities. Hypothese 1 – dat 
leerlingen in condities twee, drie en vier meer gemotiveerd zijn dan leerlingen in conditie één – kan 
niet worden bevestigd. Hetzelfde geldt voor hypothese 3. Er kan niet worden aangetoond dat 
leerlingen in conditie drie het meest gemotiveerd zijn.  
  Hypothese 2 – dat leerlingen in condities twee, drie en vier meer motorische leerwinst behalen 
dan leerlingen in conditie één – wordt bevestigd. Hoewel de leerlingen in alle condities gemiddeld 
duidelijke leerwinst hebben behaald, hebben leerlingen in condities twee, drie en vier significant meer 
leerwinst behaald dan leerlingen in conditie één. Leerlingen in conditie drie en vier hebben significant 
meer leerwinst behaald dan de leerlingen in conditie twee. Er is geen verschil in leerwinst gevonden 
tussen leerlingen uit condities drie en vier. Hypothese 4 – dat leerlingen in conditie drie de meeste 
motorische leerwinst behalen – kan daardoor niet worden bevestigd. Op basis van dit onderzoek kan er 
niet worden aangetoond dat mate van autonomie van invloed is op motivatie, maar wel op motorische 
leerwinst. 
 
4.2 Effect van digitale leermiddelen  
  De lessenserie heeft in alle condities geleid tot positieve resultaten met betrekking tot 
leerwinst. Er kunnen geen conclusies worden getrokken over het succes van de lessenserie met 
betrekking tot motivatie, omdat er voor motivatie alleen een nameting heeft plaatsgevonden. Toch lijkt 
het erop dat de leerlingen redelijk zelfbepalend hebben deelgenomen aan de lessen. Dit kan worden 
afgeleid uit de hoogte van de scores voor autonome motivatie, verplichtende motivatie en a-motivatie. 
De scores voor autonome motivatie zijn hoger dan de scores voor verplichtende motivatie en a-
motivatie.  
  De positieve resultaten van het onderzoek zijn mogelijk toe te schrijven aan de activiteit in 
combinatie met de werkvorm en de leermiddelen. De leerlingen werkten namelijk in kleine groepjes 
(maximaal acht leerlingen) en maakten gebruik van digitale instructiekaarten met video-instructie en 
videofeedback.  Uit onderzoek van Tsukazaki, Uehara, Morishita, Ninomiya en Funase (2012) blijkt 
dat toepassing van digitale instructievideo’s een effectieve instructiemethode is voor het aanleren van 
motorische vaardigheden. Bovendien vinden leerlingen het prettig als ze hier zelfstandig en op ieder 
gewenst moment gebruik van kunnen maken (Bund & Wiemeyer, 2004). Het gebruik van 
videofeedback heeft een positief effect op het aanleren van bewegingen (Clark & Ste-Marie; 2006, 
Parsons & Alexander; 2012).  
  Hoewel er in dit onderzoek niet aangetoond kan worden welk effect video-instructie en 
videofeedback hebben op het leerproces, is het wel aannemelijk dat beide digitale leermiddelen hierin 
een bevorderende rol hebben gespeeld. Hoewel de losstaande effecten van instructievideo en 
videofeedback al veelvuldig onderzocht zijn, is er nog geen onderzoek gedaan naar het gezamenlijke 
effect. In dit onderzoek leken de digitale leermiddelen een versterkend effect op elkaar te hebben. Zo 
konden de leerlingen aan de hand van de informatie in de instructievideo’s de opname van hun eigen 
bewegingsuitvoering gericht evalueren. Ook andersom leken de twee leermiddelen een versterkend 
effect op elkaar te hebben. Door het terugkijken van hun eigen beweging, leken leerlingen de accenten 
in de instructie beter te begrijpen. In vervolgonderzoek zou het gezamenlijke effect van video-
instructie en videofeedback bestudeerd kunnen worden.  
 
4.3 Motivatie 
  Hoewel er in dit onderzoek kan worden geconcludeerd dat enige mate van autonomie een 
gunstig effect heeft op de leerwinst, kan dit niet worden verklaard door het verwachte onderliggende 
mechanisme, namelijk motivatie. Een mogelijke oorzaak hiervoor is dat de BRPEQ-vragenlijst geen 
geschikt instrument is om de motivatie te meten bij deze doelgroep. De vragen werden mogelijk niet 
goed begrepen door de leerlingen. Gezien de lage interne consistentie geldt dit met name voor de items 
over geïntrojecteerde en externe regulatie. Veel leerlingen hebben moeite met begrijpend lezen en 
kunnen zich moeilijk concentreren. Mogelijk heeft dit een storend effect gehad op de uitkomsten van 
de vragenlijst. In vervolgonderzoek zou het effect van autonomie op motivatie nogmaals onderzocht 
kunnen worden, maar dan met gebruik van andere methodes en/of procedures, bijvoorbeeld door 
interviews, groepsgesprekken of een aangepaste of zelfontworpen vragenlijst die vooraf wordt getest 
bij de doelgroep. 
  Een andere mogelijke verklaring waarom er geen verschil is gevonden in motivatie tussen de 
verschillende condities, is dat de tipsalto voor veel leerlingen een uitdagende bewegingsactiviteit is. 
Het is mogelijk dat de activiteit van invloed is geweest op de motivatie, waardoor de mate van 
autonomie een ondergeschikte rol speelde. De verklaarde variantie in motivatie is dus mogelijk voor 
een groot deel bepaald door de activiteit en niet door de condities. Deze verklaring past bij de 
uitkomsten van de BRPEQ-vragenlijst. Uit de gemiddelde scores van deze variabelen blijkt dat ook 
leerlingen in de conditie met de minste autonomie redelijk zelfbepalend hebben meegedaan.  
Het zou interessant zijn om dit onderzoek te herhalen, maar dan met een andere bewegingsactiviteit. 
Om deze limitatie uit te sluiten is een activiteit die iets minder uitdagend is voor leerlingen aan te 
raden. Mochten vergelijkbare studies met verschillende bewegingsactiviteiten dezelfde uitkomsten 
opleveren, dan pas zou men kunnen beweren dat de mate van autonomie bij BBL- en KBL-leerlingen 
weinig invloed heeft op de motivatie.   
 
4.4 Leerwinst 
  Uit de resultaten kan worden geconcludeerd dat enige mate van autonomie een gunstige 
invloed heeft op leerwinst. Deze resultaten sluiten aan bij de studie van Andrieux, Danna en Thon 
(2012). Hieruit blijkt dat keuzevrijheid met betrekking tot niveau van de oefeningen een positief effect 
heeft op het motorisch leren. Uit de resultaten kan ook worden geconcludeerd dat leerlingen die 
zelfgestuurd gebruik maken van videofeedback meer leerwinst behalen dan leerlingen die hier gebruik 
van maken onder controle van de docent. Dit effect kan verklaard worden doordat leerlingen zich 
bewuster zijn van hun bewegingsuitvoering als zij deze zelf analyseren (Janelle, Kim & Singer, 1995). 
Bovendien zijn de leerlingen bij het zelfstandig gebruik van de videofeedback onafhankelijk van de 
docent. Zij kunnen te allen tijde hun bewegingsuitvoering bekijken en evalueren en hoeven niet te 
wachten tot de docent aandacht voor hen heeft. De bevindingen in dit onderzoek sluiten aan bij de 
studies van Aiken, Fairbrother & Post (2012) en Post, Aiken, Laughlin & Fairbrother (2016), waarin 
wordt aangetoond dat zelfgestuurde videofeedback het motorisch leerproces bevordert. Hoewel er – 
met aanvulling van deze studie – sterk bewijs is voor deze bewering, is er nog niet onderzocht wat de 
mechanismen hiervan zijn. Vervolgonderzoek zou zich hierop kunnen richten.  
 
4.5 Verschil in leerwinst tussen motorisch sterkere en zwakkere leerlingen 
  Uit nadere inspectie van de data blijkt dat motorisch sterkere leerlingen meer profiteren van 
een hogere mate van autonomie dan motorisch zwakkere leerlingen. Als leerlingen op basis van de 
mediaan van het eindbewegingsniveau worden verdeeld in motorisch sterkere en zwakkere leerlingen, 
dan blijkt er bij motorisch sterkere leerlingen een significant verschil te zijn in leerwinst tussen de 
verschillende condities. De motorisch sterkere leerlingen in de condities drie en vier behalen 
significant meer leerwinst dan de motorisch sterkere leerlingen in conditie één. Bij motorisch 
zwakkere leerlingen is er geen verschil gevonden in leerwinst tussen de verschillende condities. De 
resultaten van deze analyse zijn opgenomen in Bijlage C. 
  Alle leerlingen hebben leerwinsten behaald, maar de motorisch sterkere leerlingen hebben 
meer leerwinst behaald in de condities met hoge mate van autonomie. Zij hebben hiermee meer 
geprofiteerd van de geboden autonomie. Leerlingen kunnen beter omgaan met autonomie, naarmate zij 
hun leerproces beter kunnen reguleren (Simons & Zuylen, 1995). Hieruit kan worden afgeleid dat 
motorisch sterkere leerlingen hun motorisch leerproces beter kunnen reguleren dan motorisch 
zwakkere leerlingen. Deze bewering sluit volledig aan bij de studie van Cleary en Zimmerman (2001). 
In dit onderzoek blijken bewegingsexperts hun motorisch leerproces beter te kunnen reguleren dan 
beginnende bewegers. Deze bevindingen impliceren dat het in de bewegingslessen zinvol is om te 
differentiëren in mate van autonomie tussen motorisch sterkere en zwakkere leerlingen.  
 
4.6  Samenhang tussen zelfbeoordeling en docentbeoordeling 
  Uit studies van Bjork (1999) en Kolovelonis en Goudas (2012) is gebleken dat leerlingen hun 
bewegingsprestaties niet erg nauwkeurig beoordelen. Bovendien hebben zij de neiging om dit te 
overschatten. In dit onderzoek was er de mogelijkheid om deze bewering te toetsen. Er is daarom 
onderzocht wat de samenhang is tussen zelfbeoordeling van de leerling en docentenbeoordeling. Dit is 
zowel bij de begin- als eindmeting gedaan. Bij de beginmeting was er sprake van een matige 
samenhang tussen de zelfbeoordeling van leerlingen en de docentbeoordeling. Leerlingen 
beoordeelden hun prestatie in vergelijking met de docent ruim hoger. Dit resultaat komt overeen met 
de bevindingen van Bjork (1999) en Kolovelonis en Goudas (2012). Door de beoordelingsprocedure in 
dit onderzoek kan er vanuit worden gegaan dat de docentbeoordeling in hoge mate objectief is.  
  Bij de eindmeting bleken de zelfbeoordelingen van de leerlingen zeer sterk overeen te komen 
met de docentbeoordeling. Dit resultaat toont aan dat leerlingen door oefening en gebruik van 
videofeedback in combinatie met video-instructie kunnen leren om hun bewegingsprestatie 
nauwkeurig te beoordelen. Met deze uitkomst wordt een belangrijke aanvulling geleverd op de 
onderzoeken van Bjork (1999) en Kolovelonis en Goudas (2012). De resultaten van de twee 
correlatieanalyses zijn opgenomen in Bijlage D. 
  Er zijn drie mogelijke factoren die dit resultaat kunnen verklaren. De eerste is het gebruik van 
instructievideo’s. Dit is op zich al een factor, maar de manier waarop de informatie in de 
instructievideo’s is gepresenteerd leek daarin een belangrijke rol te spelen. De video-instructie bevatte 
namelijk geen ideaalvoorbeelden, maar filmpjes die per bewegingselement verschillende 
uitvoeringsniveaus lieten zien. Op deze manier werden de leerlingen gestuurd om gericht – per 
bewegingselement – naar hun bewegingsuitvoering te kijken. De tweede factor is het gebruik van 
videofeedback, waarbij er de mogelijkheid is van vertraagd terugkijken naar de eigen 
bewegingsopname. De derde factor is het positieve interactie-effect dat deze leermiddelen mogelijk 
hebben op elkaar. Vervolgonderzoek naar deze drie factoren is nodig om te kunnen verklaren waarom 
leerlingen in staat zijn om hun eigen bewegingsprestatie accuraat te beoordelen.    
 
4.7 Beperkingen van het onderzoek 
 Dit onderzoek heeft een aantal beperkingen, waarvan sommige reeds genoemd zijn. Een 
tekortkoming die nog niet is beschreven, is dat het onderzoek heeft plaatsgevonden op één school. 
Hiermee wordt de generaliseerbaarheid van het onderzoek beperkt. Om beter inzicht te krijgen in het 
effect van de mate van autonomie op motivatie en leerwinst, zou er in vervolgonderzoek een grotere 
steekproef – met leerlingen van verschillende scholen – getrokken moeten worden. 
  Een mogelijke methodologische tekortkoming is dat het onderzoek door de onderzoeker is 
uitgevoerd en niet door een onafhankelijke onderzoeksleider. Hierdoor kan er niet worden uitgesloten 
dat er geen bias van toepassing is geweest op de uitvoering van het onderzoek. Een aanbeveling voor 
vervolgonderzoek is om vakdocenten het onderzoek uit te laten voeren. Een potentieel gevaar hiervan 
is dat hun individuele handelen een verstorende invloed heeft. Om dit te voorkomen zullen er strikte 
(handelings)procedures toegepast moeten worden.  
     
4.8 Relevantie van het onderzoek 
  De ervaring van autonomie heeft een positieve invloed op de motivatie (Cox, e.a., 2008; 
Hagger, e.a., 2003; Hearens, e.a., 2015; Pihu e.a., 2008) en leeruitkomsten van leerlingen (Filak & 
Sheldon, 2008; Jang, e.a., 2009) in het bewegingsonderwijs. De relaties tussen autonomie en motivatie 
en autonomie en leeruitkomsten zijn niet lineair, maar hebben een optimum (Wielenga-Meijer e.a., 
2011). Niet alle leerlingen hebben het vermogen om met veel vrijheid om te kunnen gaan (Brockett, 
2006). Dit geldt met name voor vmbo-leerlingen (Hamstra & van den Ende, 2006). Er is nog niet 
eerder onderzocht welke mate van autonomie voor hen optimaal is in het bewegingsonderwijs.  
  De centrale vraag is daarom: welke mate van autonomie leidt tot optimale motivatie en 
leerwinst bij BBL- en KBL-leerlingen? In dit onderzoek kan niet worden aangetoond welke mate van 
autonomie tot optimale motivatie leidt. Er kan wel worden geconcludeerd dat de mate van autonomie 
van invloed is op leerwinst. Autonomie bij het bepalen van het bewegingsarrangement 
(moeilijkheidsniveau) en bij het monitoren en evalueren van de bewegingsuitvoeringen blijkt een 
bevorderende invloed te hebben op de leerresultaten. Daarnaast wordt ook aangetoond dat leerlingen 
uitstekend in staat zijn om hun eigen bewegingsprestatie te beoordelen, mits zij hierin worden 
ondersteund door middel van videofeedback in combinatie met video-instructie. In dit onderzoek zijn 
ook sterke aanwijzingen dat deze digitale leermiddelen het zelfregulerend leren ondersteunen. Het 
onderzoek heeft daarmee geleid tot nieuwe kennis over deze doelgroep in relatie tot het 
bewegingsonderwijs en tot praktische inzichten om het bewegingsonderwijs beter af te stemmen op de 
leerbehoeften van vmbo-leerlingen. Gezien de leerlingkenmerken en de bewegingsarmoede van deze 
doelgroep (De Looze e.a., 2013), is het in vergelijking met mavo-, havo- en vwo-leerlingen niet 
eenvoudig, maar des te meer noodzakelijk om het beweeggedrag van vmbo-leerlingen te stimuleren. 
Met de inzichten uit dit onderzoek kan er een bijdrage worden geleverd om dit doel te realiseren.   
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Bijlage 1: BRPEQ-vragenlijst 
 
Onderzoeksgroep:………..Leeftijd: …………… Klas: ………… jongen/meisje (omcirkel antwoord) 
 
Waarom deed jij mee bij de lessen tipsalto? 
In deze vragenlijst wordt er gevraagd naar jouw ervaringen tijdens lessen tipsalto. Omcirkel in iedere 
regel het getal dat aansluit bij jouw mening of gevoel. 





































…omdat ik plezier beleefde aan deze lessen 0 1 2 3 4 
…omdat ik de lessen waardevol vond 0 1 2 3 4 
…omdat ik mezelf moest bewijzen 0 1 2 3 4 
…omdat ik anders kritiek krijg 0 1 2 3 4 
Ik zie niet in waarom we de tipsalto moeten doen 0 1 2 3 4 
…omdat ik de tipsalto een leuke activiteit vond 0 1 2 3 4 
…omdat ik het nut inzie van de lessen 0 1 2 3 4 
…omdat ik alleen dan trots op mezelf kan zijn 0 1 2 3 4 
…omdat ik anders minder word gewaardeerd 0 1 2 3 4 
Ik zie niet in waarom ik mijn best zou doen voor deze 
lessen 
0 1 2 3 4 
…omdat deze lessen leuk waren 0 1 2 3 4 
…omdat ik de lessen belangrijk vond 0 1 2 3 4 
…omdat ik me een mislukkeling zou voelen als ik niet 
mijn best zou doen 
0 1 2 3 4 
…omdat anderen dan tevreden zijn 0 1 2 3 4 
Ik zie het nut van deze lessen niet in 0 1 2 3 4 
…omdat ik een tevreden en plezierig gevoel kreeg 
doordat ik meedeed aan deze lessen 
0 1 2 3 4 
…omdat ik de voordelen inzie van de lessen 0 1 2 3 4 
…omdat ik me schuldig zou voelen als ik niet mijn best 
zou doen 
0 1 2 3 4 
…omdat ik de druk voel van anderen om mee te doen 0 1 2 3 4 
Eigenlijk vind ik deze lessen tijdverspilling 0 1 2 3 4 
Bedankt voor het invullen van de vragenlijst 
Bijlage 2: SRL-SRS-vragenlijst 
 
Naam:………………………………………… Klas: ………………………… 
De volgende vragen gaan over hoe jij opdrachten of activiteiten uitvoert in de gymlessen. 
Geef aan in hoeverre je het eens bent met elke stelling. Er zijn geen goede of foute antwoorden 
mogelijk. Beschrijf jezelf zoals je bent en niet zoals je zou willen zijn.  
 Bijna nooit   Soms   Bijna altijd 
1 2 3 4 5 6 7 
 
        
Ik bepaal hoe ik een activiteit ga aanpakken voordat ik begin. 1 2 3 4 5 6 7 
In mijn hoofd denk ik goed na over de stappen die ik ga uitvoeren.  1 2 3 4 5 6 7 
Ik stel mezelf vragen over wat ik moet doen bij een activiteit, voordat ik 
begin. 
1 2 3 4 5 6 7 
Ik beeld mij in welke onderdelen ik nog moet doen. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik denk zorgvuldig na over hoe ik een activiteit ga aanpakken. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik zoek uit wat mijn doelen zijn en wat ik moet doen om deze doelen te 
behalen. 
1 2 3 4 5 6 7 
Ik zorg ervoor dat ik duidelijk weet hoe ik een activiteit ga aanpakken. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik ontwikkel een plan voor de uitvoering van een activiteit. 1 2 3 4 5 6 7 
        
Tijdens het uitvoeren van een activiteit controleer ik hoe goed ik het doe. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik controleer mezelf terwijl ik bezig ben. 1 2 3 4 5 6 7 
Bij het uitvoeren van een activiteit, vraag ik mezelf af hoe goed ik het doe. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik verbeter mijn fouten. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik check af en toe hoe goed ik het doe terwijl ik bezig ben met de activiteit  1 2 3 4 5 6 7 
Ik beoordeel of ik de activiteit correct uitvoer. 1 2 3 4 5 6 7 
        
Ik blik terug en controleer of ik het goed heb gedaan. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik controleer extra om zeker te zijn dat ik het goed heb gedaan. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik controleer om te zien of mijn inschatting goed was. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik blik terug om te zien of ik de handelingen goed heb uitgevoerd. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik controleer mijn uitvoering tijdens de hele activiteit. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik blik terug op de activiteit om te bepalen of ik het goed heb gedaan. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik sta stil bij mijn vorige uitvoering. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik zorg ervoor dat ik elke stap heb uitgevoerd.  1 2 3 4 5 6 7 
 
        
Ik probeer te leren van mijn ervaringen. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik probeer na te denken over mijn sterke en zwakke punten. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik denk na over mijn acties, zodat ik ze kan verbeteren. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik denk aan vorige ervaringen om nieuwe dingen te begrijpen. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik probeer na te denken over hoe ik het de volgende keer beter kan doen. 1 2 3 4 5 6 7 
        
Ik blijf oefenen, zelfs als de activiteit moeilijk is. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik doe mijn best wanneer ik een activiteit uitvoer. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik concentreer mij volledig als ik een activiteit doe. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik geef niet op, ook al is de activiteit moeilijk. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik doe mijn best, zelfs als de activiteit niet belangrijk is. 1 2 3 4 5 6 7 
Bij alle activiteiten doe ik zo goed mogelijk mijn best. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik doe mijn best om het goed te doen, zelfs als ik de activiteit niet leuk vind. 1 2 3 4 5 6 7 
Als ik niet goed ben in een activiteit, dan kan ik dit goedmaken door hard te 
werken. 
1 2 3 4 5 6 7 
Ik ben bereid om extra te oefenen om meer te leren. 1 2 3 4 5 6 7 
        
Als ik doorzet bij een activiteit dan lukt het mij 1 2 3 4 5 6 7 
Ik weet hoe ik met onverwachte situaties om moet gaan, omdat ik goed kan 
bedenken wat ik moet doen met nieuwe dingen. 
1 2 3 4 5 6 7 
Ik heb er vertrouwen in dat ik goed kan omgaan met onverwachte 
problemen. 
1 2 3 4 5 6 7 
Als ik vastloop kan ik meestal wel bedenken wat ik moet doen. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik blijf kalm bij moeilijkheden, want ik weet manieren om hiermee om te 
gaan. 
1 2 3 4 5 6 7 
Het lukt mij altijd om moeilijke problemen op te lossen als ik het hard 
genoeg probeer. 
1 2 3 4 5 6 7 
Ik vind het makkelijk om mij te richten op mijn doelen en ze te behalen. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik kan de meeste problemen oplossen als ik echt mijn best doe. 1 2 3 4 5 6 7 
Ik bedenk meestal meerdere oplossingen als ik een probleem tegenkom 1 2 3 4 5 6 7 
Het maakt mij niet uit wat er op mij af komt, ik kan het normaal gesproken 
wel aan. 
1 2 3 4 5 6 7 
 
  
Bijlage 3: Resultaten voor verschil in leerwinst tussen motorisch sterkere en zwakkere leerlingen  
  Op basis van de mediaan van het eindbewegingsniveau (score van 9) is er een onderscheid 
gemaakt tussen motorisch sterkere en zwakkere leerlingen. De motorisch zwakkere leerlingen hadden 
een score van 1 tot en met 8 en de motorisch sterkere leerlingen hadden een score van 9 tot en met 12.    
  Uit de variantieanalyse blijkt dat er bij motorisch zwakkere leerlingen geen significante 
verschillen zijn in leerwinst de condities (F (3,57) = ,120, p = ,948). Bij motorisch sterkere leerlingen 
blijkt er wel een significant verschil te zijn in leerwinst tussen de condities (F (3,84) = 3,680, p = 
,015). Uit de Tuckey-HSD post-hoc toets blijkt dat er een significant verschil is in leerwinst tussen 
motorisch sterke leerlingen uit conditie één en conditie drie (p = ,048) en dat er een significant verschil 
is in leerwinst tussen leerlingen uit conditie één en conditie vier (p = ,023). In tabel 12 zijn de 
aantallen en de gemiddelde leerwinst per conditie weergegeven voor motorisch zwakkere en sterkere 
leerlingen. Uit de aantallen kan worden opgemaakt hoe de motorisch zwakkere en sterkere leerlingen 
over de condities zijn verdeeld. Voor motorisch zwakkere leerlingen blijkt dat de meeste van hen in 
respectievelijk conditie één en twee zaten. Bij motorisch sterkere leerlingen geldt dat de meeste van 
hen in respectievelijk conditie vier en drie zaten. 
Tabel 12. Aantallen en gemiddelde leerwinst per conditie voor zwakkere en sterkere leerlingen  
 Motorisch zwakkere leerlingen Motorisch sterkere leerlingen 
 N M SD N M SD 
Conditie 1 20 1,8 1,8 16 1,1 ,9 
Conditie 2 19 1,7 2,0 20 1,6 1,1 
Conditie 3 11 2,1 1,4 25 2,2 1,4 
Conditie 4 11 1,7 1,6 27 2,3 1,5 
  
Bijlage 4: Resultaten samenhang tussen zelfbeoordeling en docentbeoordeling  
 
 Bij de beginmeting blijkt er een significant matige samenhang te zijn tussen zelfbeoordeling 
van leerlingen en docentbeoordeling (r = ,561, p < ,001). Bij de eindmeting blijkt er een significant 
zeer sterke samenhang te zijn tussen zelfbeoordeling van leerlingen en docentbeoordeling (r = ,918, p 
< ,001). Bij de beginmeting beoordelen leerlingen hun eigen bewegingsprestatie gemiddeld 1,42 punt 
hoger op een schaal van 12 dan de docent. Bij de eindmeting beoordelen leerlingen hun eigen 
bewegingsprestatie gemiddeld 0,15 punt hoger dan de docent. In tabel 13 zijn de gemiddelde scores 
van de zelfbeoordelingen en docentbeoordelingen weergegeven. 
 
Tabel 13. Samenhang tussen zelfbeoordeling van leerlingen en docentbeoordeling  
 N zelfbeoordeling docentbeoordeling 
Beginmeting 38 M = 8,08  
 
SD = 1,51 M = 6,66 SD = 1,88 
Eindmeting 38 M = 8,97 SD = 1,90 M = 8,82 SD = 1,80 
 
 
 
